La lecture de romans du XIXe siècle au secondaire. Analyse de pratiques enseignantes by Sorignet, Cendrine & Dufays, Jean-Louis
Available at:
http://hdl.handle.net/2078.1/170453
[Downloaded 2019/04/19 at 00:42:25 ]
"La lecture de romans du XIXe siècle au
secondaire. Analyse de pratiques enseignantes "
Sorignet, Cendrine ; Dufays, Jean-Louis
Abstract
Après un cadrage historique, sociologique et théorique sur la question de la
lecture imposée des œuvres classiques, l'article présente le résultat d’une
enquête qui a été menée auprès de 27 enseignants, formés en Belgique et en
France. Il se focalise sur leurs déclarations relatives aux séquences qu’ils ont
organisées autour de la lecture d’un roman du XIXe siècle, et plus précisément
sur les activités qu’ils ont mises en oeuvre avant, pendant, et après la lecture.
L'article présente ensuite le dispositif expérimental d’accompagnement de cette
lecture qui a été mis au point avec trois enseignantes en les invitant à privilégier
les deux phases les moins souvent travaillées en classe : l’« avant » et le «
pendant » de la lecture. Il examine enfin la manière dont chacune d’elles s’est
appropriée ce dispositif d’une manière spécifique.
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En France comme en Belgique, la lecture intégrale d’au moins 
un roman du XIXe siècle constitue un des passages obligés du 
curriculum des dernières années de l’enseignement secondaire. Or, du 
point du vue des élèves, la plupart des romans de ce type cumulent, 
de manière paroxystique, deux défis majeurs : la durée de la lecture et 
l’éloignement historique et culturel. Autrement dit, ces œuvres sont 
perçues à la fois comme difficiles à comprendre et comme inactuelles, 
et l’obligation de les lire en fait un devoir scolaire exagérément long. À 
double titre, le temps de la lecture est dès lors vécu comme une 
contrainte.  
Si, dans les deux pays, l’éloignement culturel est pris en compte 
par l’institution scolaire, les programmes français et belges n’incitent 
pas à un accompagnement de la lecture de la même manière. En 
France, le programme liste les connaissances à acquérir pour donner 
sens aux romans du XIXe siècle. En Belgique, on insiste davantage sur 
la construction de « réseaux de signification1 » permise par la variété 
des connaissances et des modes de lecture. Par exemple, le réseau 
catholique belge propose que les élèves soient invités à tenir un 
journal de lecture, destiné à les soutenir tout au long de leur effort. À 
l’inverse, les difficultés de la lecture liées à la longueur des textes ne 
sont guère évoquées par les programmes français, qui invitent à 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Programme – Français, 3e degré, Humanités générales et technologiques. Bruxelles : 
Fédération de l’enseignement secondaire catholique, 2000. 
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n’étudier les romans du XIXe  siècle que sous l’angle de la lecture après-
coup. Dans cette perspective, le premier « tête à texte » a beau 
constituer une obligation scolaire, il n’en est pas moins exterritorialisé, 
renvoyé entièrement à la pratique privée.  
Par ailleurs, la longueur et l’éloignement culturel ne sont traités 
de manière combinée dans aucun des programmes des deux pays. 
Bien qu’il soit préconisé en France comme en Belgique, 
l’accompagnement de la lecture semble ainsi trouver sa limite face à la 
difficulté spécifique que posent les romans du XIXe siècle. Sur le 
terrain, cette difficulté défie les chercheurs comme les enseignants. 
Comment les uns et les autres la perçoivent-ils et la prennent-ils en 
charge ? Et qu’en est-il, plus généralement, des relations entre les 
recommandations des didacticiens à propos de la lecture de ces 
romans et les pratiques effectives ? Telles sont les questions que nous 
voudrions traiter dans ces pages. 
Après un cadrage historique, sociologique et théorique, nous 
présenterons le résultat d’une enquête que nous avons menée auprès 
de 27 enseignants, formés en Belgique et en France. Nous nous 
focaliserons sur leurs déclarations relatives aux séquences qu’ils ont 
organisées autour de la lecture d’un roman du XIXe siècle, et plus 
précisément sur les activités qu’ils ont mises en œuvre avant, pendant, 
et après la lecture. Nous présenterons ensuite le dispositif 
expérimental d’accompagnement de cette lecture que nous avons mis 
au point avec trois enseignantes en les invitant à privilégier les deux 
phases les moins souvent travaillées en classe : l’« avant » et le 
« pendant » de la lecture. Nous examinerons la manière dont chacune 
d’elles s’est appropriée ce dispositif d’une manière spécifique. 
Cadrage historique et synchronique 
La lecture intégrale de romans du XIXe siècle apparait en 
Belgique et en France comme une tradition de plus en plus difficile à 
perpétuer. Les causes de cette résistance ont d’abord été attribuées à 
la massification scolaire ; aujourd’hui, elles sont davantage attribuées à 
internet (Viart & Demanze, 2011), suspecté de favoriser une perte de 
qualité des produits littéraires qu’il permet de faire circuler. Elles 
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suscitent en tout cas un discours de déploration, sur lequel Pennac 
(1992) a ironisé avant que Baudelot, Cartier et Detrez (1999) ne le 
nuancent, discours fondé sur la nostalgie d’un élève lecteur idéal qui 
aurait à peu près disparu. Il renvoie à des pratiques de référence de 
lecteurs déjà éminemment cultivés, à qui les professeurs n’auraient 
qu’à enseigner l’art de l’interprétation des textes. Les élèves 
d’aujourd’hui, dans leur grande majorité, n’arriveraient plus à lire 
aisément ces textes, creusant ainsi un déficit culturel que les 
enseignants auraient à combler en amont de la lecture en transmettant 
des référents culturels, et en aval, en explicitant le sens des œuvres.  
Dans quelle mesure ce discours de déploration, qui circule 
abondamment tant chez les enseignants, que chez les parents d’élèves, 
est-il fondé ? Pour le savoir, nous ferons un détour par l’histoire de 
l’enseignement, puis nous convoquerons quelques travaux de 
sociologues pour en mesurer l’actualité, et enfin, nous nous 
demanderons en quoi pourrait consister une didactisation des romans 
du XIXe siècle dégagée de certains présupposés qui lui font obstacle. 
Cadrage his tor ique :  d ’une prat ique soc ia le  à une obl igat ion 
sco laire   
La lecture d’œuvres classiques intégrales est une injonction 
officielle déjà ancienne. Explicite dans certains programmes français 
depuis 1890, elle a été étendue en 1920, puis la recommandation a été 
renouvelée en 1938 (Chartier & Hébrard, 1989 : 215) et s’est 
généralisée dans les programmes du secondaire dans les années 1970 
sous le vocable de « lecture intégrale » (Houdart-Mérot, 1998 : 45 ; 
185). Cette pratique, très controversée à la fin du XIXe siècle, s’est 
imposée lentement tout au long du XXe siècle. Elle a d’abord été 
perçue comme un moyen récréatif d’améliorer les performances en 
lecture des futurs instituteurs des écoles normales, puis des écoliers. Il 
s’agissait alors de proposer la lecture d’une œuvre librement choisie, 
au sein d’une liste ; les élèves avaient accès aux livres de la 
bibliothèque de classe, sélectionnés pour leurs qualités, mais ils ne 
lisaient pas tous la même œuvre et n’en faisaient pas l’étude. Cette 
lecture était aussi pensée comme un travail d’acculturation à la 
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littérature classique, pour les élèves des lycées qui ne bénéficiaient pas 
de l’enseignement du latin. Enfin, elle était un moyen de prolonger le 
cours de littérature, au lycée, par l’appropriation personnelle d’un 
corpus étudié en classe sous forme d’extraits. C’est avec ce dernier 
objectif que l’on a vu s’imposer, en devoir scolaire, la lecture d’un 
même texte long pour tous les élèves d’une classe. Selon Chartier et 
Hébrard (1989 : 215), cette pratique n’est devenue possible qu’au 
moment où les textes ont été disponibles dans une édition 
financièrement abordable par l’ensemble des élèves. Dans un premier 
temps, l’apparition des « petits classiques », à la fin des années 1930, a 
permis d’élargir l’offre de lecture limitée aux textes proposés par les 
manuels. Les « petits classiques » donnaient accès à des œuvres brèves 
(comme les pièces de théâtre) ou des œuvres présentées sous forme 
de longs morceaux choisis entrecoupés de résumés. Ce n’est qu’avec 
l’édition en « livres de poche » que des textes plus longs sont devenus 
accessibles, et dès lors exigibles (Chartier & Hébrard, 1989 : 229). 
Autrement dit, les conditions matérielles ont limité en nombre de 
pages le devoir scolaire de lecture obligatoire jusque dans les années 
1950. 
Ce devoir était également limité par le corpus scolarisable. 
Évidemment, ce que l’institution conseillait de lire, et, à plus forte 
raison, ce qu’elle imposait, était fermement sélectionné. L’une des 
fonctions de la formation littéraire était d’assurer la transmission de 
valeurs morales et sociétales, laquelle était confiée à un corpus qui 
s’est élargi en un siècle. Par « œuvre classique », on doit entendre 
d’abord les œuvres du XVIIe siècle, en Belgique (Dufays & Rosier, 
1999) comme en France (Viala, 1992). Puis, ce corpus s’est ouvert à 
quelques œuvres du XVIIIesiècle (Houdart-Mérot, 1998 : 48). Les 
poètes romantiques ont été les premiers représentants du XIXe siècle à 
entrer dans les programmes (Jey, 1998). Les listes d’ouvrages 
recommandés pour la lecture personnelle, dans les écoles normales 
d’instituteurs, puis pour les élèves de l’enseignement primaire, 
contenaient des romans du XIXe siècle. On y trouvait Sand, Gautier, 
Malot, Daudet, Loti, Stevenson, des romans d’aventures… pas de 
roman de Zola, ni de Stendhal, et encore moins Madame Bovary de 
Flaubert. Des écrivains ont également été sollicités pour produire des 
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textes spécifiquement destinés à ce public scolaire (Chartier, 2007 : 
197).  
Le roman du XIXe siècle, que l’on étudie aujourd’hui dans les 
classes du secondaire, n’entre finalement dans les classes en œuvre 
intégrale que dans les années 1970 (Houdart-Mérot, 2004). Sa 
prescription se fait selon des modalités assez nouvelles : il est à la fois 
plus volumineux que ne l’avaient été les œuvres imposées jusqu’alors, 
et il est lu très souvent en amont d’un travail en classe. Les 
programmes français insistent sur le fait qu’une étude du roman est 
une « relecture », ce qui est une innovation, puisque, jusque dans les 
années 1970, les œuvres classiques étaient proposées aux élèves dans 
le prolongement des cours, et que les textes longs abordés dans 
l’enseignement primaire étaient souvent lus à voix haute, en classe, et 
commentés au fur et à mesure. Jusqu’aux années 1970, la lecture 
autonome de romans n’avait été pratiquée que de manière volontaire, 
par les bons lecteurs, quelle que soit la filière dans laquelle ils étaient 
scolarisés. Comme cette lecture se rapprochait d’une pratique de 
loisir, elle n’était pas nécessairement vérifiée, les motivations des 
lecteurs et leur manière de s’approprier le texte relevaient de la sphère 
privée. 
Avec la massification scolaire, la lecture devient un enjeu 
crucial : chacun doit apprendre à lire et apprendre à aimer lire. La 
lecture volontaire se transforme donc en un devoir obligatoire. Or ce 
devoir s’allonge avec l’arrivée sur le marché de textes de plusieurs 
centaines de pages dans des éditions de poche. C’est à ce moment-là 
que la lecture des romans du XIXe siècle entre dans les classes. Ils 
relèvent à la fois du corpus « classique », par leur appartenance à des 
mouvements littéraires au programme, et du corpus récréatif, par leur 
appartenance générique. Ce deuxième aspect est probablement 
renforcé par le fait que les enseignants, qui ont été formés au cours de 
la période qui a précédé la massification, avaient abordé ces œuvres en 
tant que lecteurs, à une époque où elles ne relevaient que du corpus 
récréatif. On voit ainsi apparaitre une injonction nouvelle, rendue 
possible par les conditions matérielles d’accès au texte, et résultant de 
la combinaison de deux logiques : l’importance reconnue de faire lire 
à tous les élèves des œuvres représentatives de la littérature légitime, 
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et la volonté de développer des capacités de lecture grâce à une 
pratique qui se voulait récréative.  
Cadrage soc io log ique :  une obl igat ion peu e f f i cace  ? 
La contradiction entre les deux logiques mises en œuvre dans la 
prescription de la lecture des romans du XIXe siècle que nous venons 
d’évoquer (lecture autonome longue, qui devrait se rapprocher d’une 
pratique de loisir vs lecture imposée) se retrouve en partie dans les 
résultats d’études sur la lecture des lycéens. En 1999, Baudelot, Cartier 
et Detrez remarquaient que la lecture privée, personnelle, disparaissait 
chez les lycéens au profit de la lecture scolaire imposée, tout 
particulièrement pendant les années d’examen, puis qu’elle reprenait 
l’année suivante. La lecture imposée par l’école remplace la lecture de 
loisir, elle ne s’y ajoute pas, et elle ne modifie pas les habitudes 
extrascolaires. Une enquête récente, menée par Manon Ronneau2, 
montre, sur le terrain belge, que les lectures imposées deviennent 
rarement des lectures de loisir, alors même qu’elles sont très 
diversifiées. Schmitt (2006) dénonçait comme un échec le fait que ni 
le corpus ni les modalités de lecture enseignés au lycée ne soient 
transposés ensuite dans des pratiques privées. L’objectif 
d’enseignement n’est sans doute pas que les élèves adoptent à long 
terme des romans du XIXe siècle comme livres de chevet, mais qu’ils 
puissent s’appuyer sur une culture littéraire riche (en l’occurrence, 
enrichie par cette lecture scolaire) pour donner sens à leurs propres 
découvertes littéraires. S’ils rejettent comme scolaire tout ce qu’ils 
apprennent en littérature au lycée, comme l’affirmait Schmitt, 
l’apprentissage n’est pas réinvesti, il est donc inutile.  
Plus récemment, Fanny Renard (2012), sociologue de la lecture, 
a montré que les approches des textes imposés sont différentes au 
secondaire inférieur (collège) et au secondaire supérieur (lycée). Au 
collège, on étaye l’effort de lecture long en encourageant les élèves à 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Quel corpus littéraire en classe de français ? Analyse épistémologique et enquête auprès 
d’étudiants, mémoire de master en langues et littératures françaises et romanes 
sous la direction de J.-L. Dufays, Louvain-la-Neuve, UCL, 2011. Pour un 
résumé, voir Dufays & Ronneau (2015). 
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rendre compte de leurs expériences de lectures participatives ou de 
lectures pragmatiques. Lorsque les élèves arrivent au lycée, les textes 
qu’ils ont à lire sont plus longs et plus difficiles à comprendre, et les 
efforts de didactisation des enseignants observés par la sociologue 
portent sur une modalité de lecture nouvelle, plus distanciée. Tout ce 
qui témoignerait d’une lecture participative ou pragmatique est banni 
des devoirs écrits. Cependant, en classe, dans des interventions orales 
circonscrites, ces manifestations peuvent être encouragées.  
Les décalages sont donc importants entre le corpus lu 
effectivement de manière récréative par les élèves et les lectures 
prescrites, et entre les modalités de lecture apprises au premier cycle 
du secondaire en France et les modalités exigées au lycée. L’école est 
loin de combler le fossé culturel qui sépare les romans du XIXe siècle 
de leurs éventuels lecteurs. 
Cadrage théor ique 
Les difficultés propres à la lecture longue et à la découverte des 
textes patrimoniaux ne sont pas inconnues des didacticiens, qui leur 
ont déjà consacré de nombreux travaux. L’appareil théorique pour 
décrire la lecture elle-même est riche. Nous retenons ici deux 
modélisations : celle de Dufays (2010), qui est une description de la 
lecture littéraire de lecteurs déjà formés, et celle de Giasson (1990, 
1997), destinée à donner des fondements théoriques à l’enseignement 
de la lecture au primaire et au début du secondaire. Dans ces deux 
sources, l’orientation (formulation d’intentions de lecture pour 
Giasson, ou précadrage du texte pour nous-même) est un moment 
déterminant de toute lecture. Cette orientation ne peut être pertinente 
que si les connaissances déclaratives du lecteur au sujet du roman à 
lire sont suffisantes. Or les lecteurs contemporains ne disposent pas, 
et ne disposeront jamais, de l’ensemble des connaissances 
présupposées pour la lecture d’un roman du XIXe siècle. Cette 
ignorance partielle de l’univers de référence du texte le rend moins 
transparent, sur ce point, qu’un roman moderne, et oblige le lecteur à 
un travail interprétatif d’autant plus important. De plus, la longueur 
du texte accentue la difficulté d’une mise en mémoire efficace. Ses 
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mécanismes sont théorisés dans Stéréotypes et lecture (Dufays, 2010) : par 
agrégation de sèmes successifs, le lecteur synthétise et hiérarchise 
l’information, il la réévalue en permanence et y assimile les 
informations nouvelles au fur et à mesure de sa progression dans le 
texte. Ce mécanisme s’appuie notamment sur les connaissances du 
lecteur, et sur sa reconnaissance des stéréotypes dans l’œuvre. C’est 
dire que comprendre, c’est tout à la fois déchiffrer, donner du sens, 
évaluer, interpréter, prévoir une suite, pour mettre en mémoire. La 
première saisie du texte est déjà une interprétation construite par le 
va-et-vient permanent entre participation et distanciation (distanciation par 
rapport au texte, mais aussi par rapport à la lecture qu’on en fait, à 
l’interprétation qui se cherche), autrement dit, elle est déjà une lecture 
littéraire.  
Pour les lectures scolaires, Giasson souligne l’importance de 
trois moments dans le travail en classe : avant, pendant, et après la 
lecture. Avant, il s’agit d’aider les élèves à formuler leurs attentes et à 
activer (voire à construire) les connaissances déclaratives utiles. 
Pendant et après la lecture, il faut attirer leur attention sur des points 
cruciaux du texte, pour assurer leur compréhension, et développer 
leurs stratégies de lecture. Dans le cas des romans du XIXe siècle, on 
peut s’attendre à ce que les connaissances à construire et à activer, 
l’« avant », soient très développées. L’accompagnement de la lecture, 
le « pendant », devrait l’être également, pour assurer un pointage 
efficace des éléments importants pour la compréhension du texte, et 
pour réactiver des connaissances très récentes et aider à leur 
intégration dans la construction du sens. Un travail sur les stratégies 
de lecture, s’il en est qui soient spécifiques à ces textes (ce qu’aucune 
étude n’a vérifié), pourrait aussi être envisagé. Autrement dit, la 
combinaison des deux difficultés que nous avons pointées, longueur 
et éloignement culturel des romans du XIXe siècle, impose non 
seulement une prise en charge de l’orientation de la lecture en classe, 
mais aussi, une réactivation des connaissances et une aide à la 
mémorisation pendant la lecture. 
Dans une séquence organisée sur la lecture d’un roman du 
XIXe siècle, ces trois étapes pourraient légitimement être mises en 
œuvre et donner lieu à des activités dans les classes. Cette hypothèse 
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est formulée par Babin et Dezutter, dans un article récent (2014). On 
reconnait dans le « pendant » une étape didactique importante dans 
l’enseignement primaire en France avant les années 1970, la lecture 
suivie assurant une compréhension pas-à-pas de l’œuvre. Cette étape 
existait aussi dans les premières classes des lycées, où l’œuvre 
classique n’était donnée à lire que par tranches, dans la prolongation 
d’une lecture et d’une interprétation très accompagnées en classe. Ce 
découpage de la séquence programmée autour du roman s’oppose 
donc à celui qui semblait s’imposer dans une première analyse (apport 
culturel en amont, interprétation en aval de la lecture), et qui 
coïncidait mieux avec la volonté de susciter une pratique récréative. 
La scolarisation ou l’étayage des trois moments de la lecture définis 
par Giasson implique que la lecture d’un texte imposé à toute une 
classe ne relève pas d’une pratique de loisir.  
En prescrivant la lecture des romans patrimoniaux, on espérait 
développer une pratique de loisir éminemment lettrée. Elle aurait 
permis l’acculturation d’une population scolaire qui n’était pas 
héritière de la culture légitime. De manière logique, les modalités 
prévues de la lecture se rapprochaient des pratiques sociales de 
référence qu’on voulait induire. Cependant, les enquêtes des 
sociologues révèlent que cette pratique ne se démocratise pas, et 
certains perçoivent ce phénomène comme un échec. La prise en 
compte de la difficulté des élèves à lire les romans du XIXe siècle a 
suscité une réflexion théorique. On recommande désormais, pour les 
élèves lecteurs déjà adolescents ou jeunes adultes, l’adaptation d’une 
séquence didactique conçue pour des apprentis lecteurs, en trois 
temps, avant, pendant, et après la lecture. Dans quelle mesure cette 
recommandation récente, et inégalement prise en compte dans les 
programmes, est-elle mise en œuvre dans les classes par les 
enseignants ? 
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Quelles pratiques enseignantes pour accompagner la 
lecture longue ? 
L’enquête que nous avons menée constituait l’étape préliminaire 
d’une recherche doctorale3. Il s’agissait de vérifier quelles étaient les 
pratiques les plus courantes des enseignants belges ou français en 
2013 lorsqu’ils prescrivaient la lecture d’un roman long du XIXe siècle à 
leurs élèves. En Belgique, les élèves concernés sont à la fin du 
curriculum, en 5e et 6e année du secondaire, ils ont entre 16 et 18 ans. 
En France, ils sont en seconde ou première, et ont entre 15 et 17 ans. 
Nous avons recueilli 17 réponses par questionnaire, rencontré 
11 professeurs dans des entretiens de 45 à 90 minutes, et pu observer 
5 d’entre eux pendant une séance au moins, et dans deux cas, pendant 
toute une séquence. Sur les 27 enseignants ayant participé à cette 
enquête, 25 avaient plus de 10 ans d’expérience, et 9 plus de 25 ans. 
Dix-huit professeurs enseignent en Wallonie ou à Bruxelles, 9 dans 
une section francophone d’une école internationale, 8 sont français et 
formés en France. 
Le moment de la l e c ture 
Les enseignants ont cité 17 titres de romans imposés. L’auteur 
le plus représenté est Émile Zola. Le nombre de pages ainsi données 
en devoir de lecture est très variable : d’une centaine de pages pour Le 
dernier Jour d’un condamné de Victor Hugo ou pour Bruges-la-Morte de 
Rodenbach, à plus de 500 pages pour Germinal. Le temps imparti varie 
logiquement de trois à huit semaines, en fonction du nombre de 
pages. Onze enseignants évoquent spontanément le fait que les élèves 
peuvent ou doivent « mettre à profit » les vacances scolaires pour 
cette lecture. Le choix de la période de l’année pendant laquelle cette 
lecture se fait est lié le plus souvent à des contraintes externes 
(nombre de semaines dont on dispose entre deux périodes de 
vacances ou d’examens pour faire lire et exploiter la lecture, 
programme d’examens communs…). Il peut dépendre aussi d’une 
planification annuelle : l’étude des œuvres peut ainsi se faire dans 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 En l’occurrence, celle de Cendrine Waszak. 
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l’ordre chronologique (le roman du XIXe siècle sera lu après le cours 
sur les écrivains des Lumières), mais aussi en fonction d’une 
progression dans la difficulté des textes lus (dans ce cas, le roman du 
XIXe siècle est abordé en fin d’année). Il peut aussi être mis en lien 
avec une problématique, et entrer dans une séquence plus vaste dans 
laquelle l’enseignant construit un réseau autour de plusieurs œuvres. 
Enfin, dans deux cas, le choix de la période et le titre du roman sont 
liés à l’ordre des occasions, l’enseignant essayant de faire coïncider le 
cours de littérature avec l’actualité et/ou un programme de sorties 
culturelles.  
Avant,  pendant ,  après la l e c ture… 
Nous nous sommes intéressés au degré d’autonomie que les 
professeurs accordaient aux élèves pour cette lecture, à la manière 
dont ils l’accompagnaient, la préparaient ou l’exploitaient, bref, à ce 
qu’ils faisaient faire à leurs élèves avant, pendant, et après la lecture du 
roman.  
Deux tiers des enseignants (19 sur 27) confient entièrement la 
« première » lecture aux élèves, qu’ils sanctionnent par une évaluation. 
Certains annoncent le programme de lecture pour l’année, les élèves 
sont alors censés planifier leur travail comme ils l’entendent. Cinq 
professeurs seulement organisent un séquençage systématique de la 
lecture en plusieurs étapes, trois le font occasionnellement. Cette 
dévolution est délibérée, elle est présentée par certains enseignants 
comme un moyen de susciter l’autonomie des élèves, leur manque 
d’organisation et de planification étant souvent pointé comme une des 
raisons de leur difficulté à achever la lecture. 
Quatorze enseignants consacrent au moins une séance à 
l’introduction du roman, avant que les élèves ne le commencent. Ils 
lisent et commentent en classe l’incipit, ils travaillent aussi sur d’autres 
documents et suscitent dans la classe des hypothèses de lecture. 
Catherine par exemple introduit Madame Bovary en proposant aux 
élèves les couvertures de différentes éditions à partir desquels ils 
construisent leurs hypothèses. Fanny fait découvrir plusieurs incipits, 
les élèves choisissent le roman qu’ils liront après cette première 
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séance. Léonore utilise les œuvres dont elle a donné la liste en début 
d’année comme un corpus de référence pour l’ensemble des leçons. 
Elle attire l’attention des élèves à chaque occasion du cours sur des 
mots, des procédés, des problématiques qu’ils rencontreront dans les 
lectures prescrites en début d’année, et établit explicitement des liens 
avec ces textes, espérant une forme d’acculturation qui facilitera la 
lecture. Notre enquête révèle que l’introduction à la lecture est loin 
d’être systématisée, et qu’elle est variée. Une constante, cependant, est 
avérée : c’est toujours par une activité de lecture (d’extrait du roman 
ou d’un texte associé) que s’opère cette entrée dans le texte. 
L’accompagnement explicite de la lecture est nettement plus 
rare. Deux professeurs seulement évoquent le recours à l’écriture 
(journaux de lecture et notes personnelles), un seul mentionne, 
comme un soutien possible dans l’effort, la restitution orale de la 
partie lue (dans une lecture séquencée, donc) et le débat interprétatif, 
joint à l’émission d’hypothèses sur la suite de l’intrigue. Trois 
professeurs sur 27 proposent donc systématiquement une activité qui 
tienne compte de la progression des élèves dans le texte. Une autre 
forme de soutien à la lecture est plus courante : la majorité des 
enseignants veillent à ce que le roman du XIXe siècle soit lu pendant 
qu’est mené, en classe, un travail sur le mouvement littéraire dont il 
est représentatif, ou sur une thématique qu’il traite. Dans quelle 
mesure les élèves établissent-ils un lien entre ce qui se dit en classe et 
ce qu’ils sont censés lire chez eux ? L’efficacité de la planification ici 
n’a pas été étudiée. Ce mode d’accompagnement plus ou moins 
explicite a pour fonction d’apporter aux élèves les connaissances 
culturelles jugées utiles à une lecture littéraire. Enfin, dans un tiers des 
cas, il n’y a aucun accompagnement déclaré, puisqu’il est impossible, 
selon les professeurs, de savoir quand les élèves liront le roman. Dans 
neuf questionnaires, on constate que la séquence qui précède 
immédiatement l’étude du roman n’a aucun rapport avec ce roman. 
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Les connaissances culturelles jugées utiles à une lecture littéraire 
seront alors dispensées après la première lecture4.  
Plus de la moitié des activités déclarées (58 %) commencent 
après la lecture complète et autonome du roman. Ces activités se 
répartissent assez équitablement entre les productions orales et écrites 
(qui permettent souvent d’évaluer la séquence), la lecture d’extraits du 
roman et la lecture de textes en relation avec ce roman. Tous les 
enseignants déclarent travailler sur le roman après sa lecture. Le 
roman du XIXe siècle est donc « exploité » en classe de manière 
intensive. 
Ces données nous permettent de pointer deux éléments 
récurrents. Premièrement, les activités déclarées sont le plus souvent 
des activités de relecture, elles sont conçues pour renforcer une 
lecture distanciée. Les témoignages que nous avons recueillis 
évoquent un étayage partiel de la première lecture du texte : très 
orienté dans l’apport de connaissances culturelles qui permettent de 
contextualiser l’œuvre. L’accompagnement de l’effort de lecture et le 
travail sur la compréhension littérale du texte sont très rares, comme 
si cette lecture allait de soi, que la compréhension littérale était une 
étape première, pour ne pas dire primaire, et homogène, et que 
l’objectif du cours était surtout de la dépasser, dans une lecture 
savante. La conception implicite de la lecture sur laquelle reposent ces 
pratiques ne tient aucun compte de ce que nous savons du processus 
de lecture5. Deuxièmement, le recours aux activités écrites et orales a 
pour fonction principale de rendre compte d’une lecture déjà faite, 
elles sont très rarement conçues comme un étayage possible du 
processus de lecture. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Il serait intéressant d’analyser les conséquences de ces choix didactiques, mais en 
dehors de toute observation sur le terrain, cette analyse serait hasardeuse dans le 
cadre de cet article. 
5 En particulier, la non-prise en compte de la lecture participative ou subjective 
fait question. On notera cependant que celle-ci est parfois mobilisée comme 
première étape de l’analyse une fois le roman lu en entier. 
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Une lec ture dé jà fa i te  ? 
Si l’on interroge les enseignants sur le nombre d’élèves qui, 
selon eux, lisent les œuvres imposées, les réponses, dans les 
questionnaires, varient de « la plupart » à « presque tous » pour la 
majorité des enseignants. Cette réponse optimiste rend compte de la 
croyance des enseignants dans le sérieux de leur public tout autant 
que dans l’efficacité de leur méthode d’approche des textes. De 
manière explicite dans certains entretiens, et parfois dans les 
questionnaires, les enseignants associent leur confiance dans le taux 
élevé de lecteurs au milieu socioéconomique favorable de leur public. 
Les professeurs les moins optimistes expliquent leurs doutes par le 
recrutement particulier de leurs classes : milieu social, choix d’options 
peu littéraires. D’autres encore sont sensibilisés au risque de non-
lecture de leurs élèves par leur propre passé de non-lecteur 
occasionnel, ou de pourvoyeur d’informations utiles pour leurs 
camarades qui étaient non-lecteurs. Ce sont ces enseignants moins 
optimistes qui mettent en œuvre, avec souvent un sentiment de 
réussite, le plus de stratégies d’accompagnement de la lecture. 
D’autres enseignants recourent à des stratégies d’évitement. Ils 
développent ainsi ce qu’ils appellent des « stratagèmes » ou des 
« subterfuges », qui consistent en général à projeter une adaptation 
cinématographique, à conseiller des livres audio, à imposer la lecture 
de romans plus accessibles mais qui ne leur semblent pas répondre 
exactement aux exigences du programme, ou à distribuer des résumés 
précis entre deux épisodes étudiés. Le sentiment de « tricher » avec les 
exigences institutionnelles est parfois exprimé lors des entretiens, et 
explique aussi que le taux de lecture déclaré soit élevé. Moyennant 
certains aménagements qu’ils ne considèrent pas toujours comme 
satisfaisants, les enseignants pensent que les élèves lisent ce qu’on leur 
demande de lire. L’accompagnement ou l’aménagement de la lecture 
est directement lié à la conscience qu’ils ont du taux élevé potentiel de 
non-lecteurs dans leurs classes. 
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Des out i l s  peu employés 
On peut ainsi comprendre que peu d’enseignants qui ont 
participé à l’enquête accompagnent la lecture de leurs élèves, et que 
peu d’outils didactiques soient utilisés dans les classes. Les dispositifs 
d’accompagnement de la lecture d’œuvres longues ne manquent 
pourtant pas. Jusqu’à récemment, ils étaient destinés au secondaire 
inférieur ou à l’école primaire, mais ces dernières années, des 
recherches ont été menées avec des élèves plus âgés. C’est le cas des 
travaux de Sylviane Ahr (2013), consacrés aux journaux de lecture, au 
lycée, en France. Cet intérêt pour l’appropriation des textes par les 
élèves de la fin du secondaire ou plus âgés se manifeste également au 
Québec : Jacques Lecavalier et Suzanne Richard (2010) se sont 
inspirés des recherches sur les cercles de lecture pour construire des 
dispositifs destinés à l’enseignement collégial. Ces travaux ont permis 
de montrer qu’il est possible d’accompagner la lecture de manière 
efficace en recourant à des activités écrites et orales.  
Ces outils reposent sur une conception de la lecture très 
différente de celle des enseignants, mise à jour par notre enquête. En 
effet, chez eux, la lecture littéraire n’est pas envisagée comme un va-
et-vient dialectique qui permette de progresser dans le texte : lecture 
participative et la distanciation se succèdent dans le temps, car ils 
pensent avoir la charge d’enseigner prioritairement la distanciation. 
Pour notre part, nous avons conçu un dispositif qui tienne compte 
des démarches habituelles des enseignants. Il permet donc de s’initier 
à certaines formes de distanciation, tout en intégrant un 
accompagnement de la lecture (pendant), pour donner ainsi une place 
en classe à l’élève comme « sujet lecteur » (Langlade & Rouxel, 2004). 
Nous avons ensuite observé comment trois enseignantes se sont 
emparées de cet outil pour le mettre en œuvre6.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Ce n’est pas le lieu ici de s’attarder sur les rapports entre l’engagement du sujet 
lecteur et le travail de distanciation. Notons seulement que, selon les lectures, 
l’acte premier est tantôt l’engagement subjectif, qui enclenche alors un travail de 
distanciation, tantôt au contraire le rapport distant au texte. Dans le cas présent, 
le dispositif didactique vise à susciter d’abord l’explicitation du cadrage, qui 
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Un dispositif expérimental et ses premiers résultats 
Le dispos i t i f  en tension entre  ac tual i sat ion e t  contextual isat ion 
du roman 
La préparation de la lecture devait permettre aux élèves de 
s’initier à certains aspects culturels indispensables à la 
compréhension ; en même temps, elle devait orienter la lecture par 
l’émission d’hypothèses et susciter une curiosité, un intérêt, pour un 
texte qui n’a pas été écrit pour ce public. Nous avons donc tenté de 
travailler de manière dialectique, en tablant tour à tour sur la 
contextualisation et sur l’actualisation du roman imposé. Pour ce faire, 
nous nous appuyons d’une part sur l’esthétique de la réception 
développée par Jauss, pour contextualiser l’œuvre, et d’autre part, sur 
l’interprétation actualisante définie par Yves Citton (2007).  
La démarche « jaussienne » diffère des pratiques habituelles des 
enseignants. En effet, la contextualisation traditionnellement mise en 
œuvre dans les classes consiste en un apport de connaissances 
déclaratives sur le contexte d’écriture du texte, suivi éventuellement 
par un appel aux impressions de lecture des élèves, qui sont parfois 
invités à en chercher les origines dans le texte, puis à en induire les 
intentions de l’auteur. Dans la démarche jaussienne, on s’interroge sur 
les conditions de réception de l’œuvre qui sont contemporaines de sa 
première parution. On se demande alors quel type de romans les 
lecteurs du XIXe siècle s’attendaient à lire, quels thèmes y étaient 
vraisemblablement traités, et dans quelle langue (Jauss, 1972, éd. 
2005 : 55 sqq.). Dans notre dispositif, nous n’abordons pas ces 
questions de manière systématique, mais nous adoptons le 
déplacement qu’induit cette démarche. Dans un premier temps, les 
élèves sont donc invités non pas tant à chercher les intentions de 
l’auteur qu’à découvrir le texte comme l’objet d’une pratique culturelle 
de loisir des lecteurs du XIXe siècle et à s’interroger sur ce que ces 
lecteurs pouvaient chercher et trouver dans l’œuvre. À quelle question 
l’œuvre répondait-elle ? Cette question en amène nécessairement une 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
relève de la distanciation, puis l’orientation de la lecture, qui relève de la lecture 
subjective… mais l’inverse est parfaitement envisageable. 
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autre : à quelle question l’œuvre pourrait-elle répondre aujourd’hui ? 
C’est ce questionnement actualisant que Citton définit comme une 
démarche interprétative porteuse de sens pour un lecteur. Il s’agit 
donc d’émettre des hypothèses de lecture qui tiennent compte de la 
distance temporelle qui sépare les élèves de l’œuvre, puis d’orienter le 
projet de lecture dans une perspective que nous croyons motivante 
(parce qu’actuelle) pour les élèves. Nous cherchons par cette double 
opération à établir une relation entre le lecteur du XIXe siècle et le sujet 
lecteur moderne ; et nous espérons induire une posture de lecture 
(Bucheton, 2000) inédite pour les élèves en introduisant un outil 
métacognitif qui soit transférable dans d’autres lectures autonomes. 
L’actualisation peut revêtir au moins trois aspects, que nous 
avons explorés à différents moments du dispositif. On peut d’abord 
s’appuyer sur des formes d’expressions familières aux élèves pour les 
inviter à rendre compte de leur lecture (ce que font les enseignants qui 
investissent différents modes d’écriture sur internet). Cette pratique a 
pour fonction principale de motiver les élèves en les incitant à 
parodier des médias et à utiliser des modalités d’expression qui leur 
sont familières. Elle permet un usage ludique de l’écriture et le 
développement d’une forme de jeu à partir du texte7. On peut aussi 
transposer l’intrigue du roman à notre époque. Enfin, on peut 
s’appuyer sur les produits culturels consommés par les élèves pour 
donner une signification à des aspects problématiques du roman. 
C’est ce dernier type d’actualisation que nous mettons en œuvre dans 
la préparation de la lecture. Nous avons explicitement rapproché la 
fiction romanesque des séries télévisées dont les élèves sont nourris. 
Ils ont été invités à analyser ce qu’ils attendent d’une série et nous 
avons émis l’hypothèse que certaines de ces attentes étaient proches 
de celles des lecteurs de feuilletons et de fictions romanesques du 
XIXe siècle. C’est à partir de ce travail qu’ont été émises les premières 
hypothèses de lecture. Ce rapprochement avait aussi pour fonction de 
faire prendre conscience aux élèves que certains aspects de la réalité 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
7 Le « Café pédagogique » fait part régulièrement des activités menées par les 
enseignants sur les blogs, les forums ou les réseaux sociaux devenus des 
supports motivants de textes de lecteurs. 
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représentée dans les séries télévisées leur sont inconnus et ne sont pas 
explicités, ce qui ne les empêche pas de comprendre l’intrigue et de 
prendre plaisir à la suivre. Les enseignants avaient pour consigne 
d’insister sur le fait rassurant qu’une incompréhension partielle ne 
disqualifiait pas le lecteur. Au cours de nos expériences, nous avons 
tour à tour adopté ces trois modes d’actualisation, de manière plus ou 
moins appuyée. 
Pour l’accompagnement de la lecture, nous nous sommes 
inspirés de loin des dispositifs construits autour des journaux et des 
cercles de lecture, en essayant d’intégrer une des modalités de 
l’actualisation : l’usage des formes d’expression censées relever de la 
pratique culturelle des élèves et/ou la transposition de l’intrigue à 
notre époque.  
Trois expériences ont été menées, dans trois classes différentes, 
dans une séquence dont certains aspects étaient négociés avec les 
enseignants. Cette souplesse relative du dispositif proposé avait deux 
raisons. La première est une raison éthique : nous ne prétendons pas, 
en tant que chercheurs, savoir mieux que l’enseignant lui-même ce qui 
est pertinent pour une classe qu’il connait, à un moment précis de 
l’année, pour atteindre des objectifs d’enseignement fixés par une 
institution. La seconde raison est plus scientifique : la coconstruction 
d’un dispositif avec les enseignants nous permettait d’espérer qu’ils le 
mettraient en œuvre avec une égale conviction, et nous donnait à 
observer les points de rupture entre des propositions fondées sur une 
réflexion théorique et une adaptation par des praticiens expérimentés. 
Dans le dispositif étaient imposés : deux séances introductives, le 
séquençage du roman en plusieurs étapes de lecture, la réalisation par 
les élèves d’une trace écrite personnelle à chaque étape de la lecture, et 
l’appui sur cette trace écrite pour amorcer les échanges en classe à 
chaque étape de la lecture également. D’autres aspects ont été choisis 
par l’enseignant : le roman étudié, la période de l’année, le niveau 
d’enseignement auquel le dispositif était proposé, la séquence plus 
générale dans laquelle cette lecture s’inscrivait, et donc ses objectifs 
finaux, les activités d’étayages éventuelles pour atteindre les objectifs 
généraux de la séquence et le mode d’évaluation de la séquence. 
Enfin, d’autres aspects encore ont été négociés et planifiés au cours 
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d’un travail collaboratif entre enseignants et chercheurs : le rythme de 
lecture imposé, le type de trace écrite personnelle que les élèves 
devaient réaliser et les modalités du débat interprétatif (groupes vs 
classe entière).  
Les terrains e t  l es  ense ignants 
La classe A comptait 13 élèves de 17 à 18 ans, en dernière année 
du secondaire, le petit effectif s’explique par le fait que ce groupe avait 
choisi l’option « Français », et donc bénéficiait de 6 périodes de 50 
minutes par semaine. L’établissement est situé dans une région 
économiquement sinistrée, il relève du classement en « discrimination 
positive » (l’équivalent d’une ZEP en France). L’indice 
socioéconomique de l’établissement était de 4/20 en 2012. Le 
professeur avait choisi de faire lire Bruges-la-Morte de Rodenbach en 
trois étapes, les cours étaient donnés une fois par semaine, dans une 
séance de deux périodes de 50 minutes consécutives, et rarement 
interrompue par une pause. D’autres cours dans la semaine étaient 
consacrés à l’étude de la poésie symboliste. Une évaluation 
certificative orale de la lecture a été réalisée. L’enseignante ne tenait 
pas pour acquis que les élèves liraient le roman imposé, elle estimait 
qu’un travail de motivation était nécessaire. La relation qu’elle avait 
instituée avec la classe lui permettait de demander de manière frontale 
aux élèves s’ils avaient mené à bien leurs tâches de lecture et d’obtenir 
des réponses qu’elle jugeait honnêtes. 
La classe B était une 5e secondaire (classe de Première), de 25 
élèves, qui bénéficiaient de 4 périodes de 50 minutes de cours par 
semaine. L’établissement accueille des élèves plutôt favorisés de 
Bruxelles (indice socio-économique de l’établissement : 20/20, l’indice 
maximum, en 2012). Cette classe a travaillé sur Le colonel Chabert de 
Balzac en trois étapes, à raison de deux séances consécutives 
interrompues par une longue récréation. Les deux autres séances de la 
semaine ont été consacrées à la presse puis au texte argumentatif. La 
lecture a donné lieu à une évaluation certificative écrite. L’enseignante 
estimait qu’en règle générale les élèves lisaient sérieusement les 
œuvres prescrites. 
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La classe C était une 4e secondaire (classe de seconde), de 19 
élèves. Quatre séances de 45 minutes étaient consacrées au Français. 
C’était une section francophone d’une école internationale, dont le 
niveau socioéconomique est élevé. Certains élèves sont allophones et 
scolarisés depuis plusieurs années en français. Le programme de 
l’école doit permettre aux élèves de réintégrer le cursus dans leur pays 
d’origine à n’importe quel moment de leur scolarité. Le curriculum 
suivi dans cette section est donc très proche du programme français. 
Les élèves devaient lire Au Bonheur des Dames de Zola en quatre étapes. 
Deux séances consécutives interrompues par une courte pause y 
étaient consacrées par semaine. Pendant les deux autres séances de la 
semaine, les élèves travaillaient sur l’écriture argumentative et la 
dissertation. La lecture a donné lieu à une évaluation certificative 
écrite en examen de fin d’année. L’enseignante estimait que les 
lectures imposées étaient très inégalement effectuées par les élèves, 
certains ayant des difficultés langagières liées au multilinguisme, 
d’autres évitant l’effort. 
Les résul tats  
Les séances ont été observées et enregistrées. Nous 
n’insisterons pas sur les données recueillies auprès des élèves, elles 
sont en cours d’analyse. Nous disposons des « fiches pédagogiques », 
c’est-à-dire des préparations des cours prévus, des documents 
distribués aux élèves, et des verbatims des cours qui ont été 
retranscrits. Nous verrons comment chaque enseignante a adapté le 
dispositif proposé sur deux points précis : une séance préparatoire à la 
démarche et le choix des travaux d’écriture qui accompagnaient la 
lecture. 
Une première séance, sur une nouvelle de Maupassant, 
« L’Aveugle », a été réalisée pour familiariser élèves et enseignants 
avec la démarche dialectique de contextualisation/actualisation. Cette 
séance était entièrement préparée par le chercheur, mais les 
professeurs étaient libres d’utiliser l’ensemble des documents 
proposés ou d’en adapter certains, en fonction du niveau de leur 
classe. Un premier découpage et étiquetage des verbatims en 
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« séquences d’enseignement » (Dolz, Ronveaux & Schneuwly, 2006) 
nous permet de distinguer nettement quelles activités ont été 
privilégiées et sur quel aspect du dispositif ont porté les efforts de 
chaque enseignant. Nous commencerons donc par ce premier constat. 
La lecture du texte a été réalisée par les enseignantes A et B, en 
6 et 7 minutes. L’enseignante C a laissé les élèves prendre seuls 
connaissance du texte, puis a confié l’oralisation de la lecture à des 
élèves à tour de rôle, en l’interrompant parfois pour clarifier certains 
termes, ce qui a duré 11 minutes. Les échanges oraux autour des 
premières impressions de lecture se sont taris après 15 minutes 
environ pour la classe A, 5 pour la classe B et 12 pour la classe C. Une 
troisième étape prévoyait d’aborder la contextualisation du texte à 
travers des documents, dont une reproduction de la nouvelle publiée 
pour la première fois à la « Une » du journal Le Gaulois. Les élèves 
devaient répondre à trois questions posées. Dans les classes A et B, 
les questions ont été réparties, les élèves ont travaillé par deux sur une 
seule question pendant 10 minutes, puis ont mis en commun leurs 
réponses pour compléter l’ensemble du questionnaire, pendant les 10 
minutes suivantes. Dans la classe C, la découverte de la page du 
journal Le Gaulois a amené un repérage des différentes parties de cette 
« Une », une comparaison avec un journal acheté la veille par le 
professeur, puis la projection d’un document au tableau sur lequel 
était reproduite une « Une » légende. Ce travail sur la presse a duré 
18 minutes. Les trois questions ont ensuite été distribuées dans la 
classe et les 15 dernières minutes du cours ont été consacrées à la 
rédaction d’une réponse à une des questions. Dans les classes A et B, 
le travail s’est poursuivi par la dernière étape prévue : l’actualisation de 
la nouvelle de Maupassant. La consigne était la suivante : « Si on 
réécrivait “L’Aveugle” aujourd’hui, qui serait l’aveugle ? Où vivrait-il ? 
Racontez… ». Cette actualisation était structurée par un tableau à 
double entrée (éléments de la nouvelle de Maupassant / l’aveugle 
aujourd’hui), le travail en classe entière sur la première colonne du 
tableau et le début de la deuxième colonne a duré respectivement 8 et 
9 minutes. Les élèves ont ensuite rédigé un court texte. Dans la classe 
A, 20 minutes ont été consacrées à l’écriture, puis 10 minutes à un 
échange autour des textes rédigés, dans la classe B, les 30 dernières 
Les Temps et les Lieux de la lecture 
 242 
minutes du cours ont été consacrées à l’écriture. Les volontaires de la 
classe B ont lu leurs textes en public dans une séance suivante. Les 
élèves de la classe C n’ont pas eu l’occasion d’actualiser la nouvelle de 
Maupassant. 
De manière tout à fait logique, le temps consacré à chaque 
étape est directement lié à l’âge des élèves : l’écriture du texte final a 
été plus rapide pour les élèves les plus âgés. On peut aussi attribuer à 
la réaction de la classe le temps consacré au commentaire du texte 
après la lecture. Le temps est d’autant plus long que la classe est 
active. Les trois enseignantes ne sont passées à l’étape suivante 
qu’après s’être assurées qu’aucun élève ne souhaitait reprendre la 
parole. Dans la classe B, la plus peuplée, cette étape a été la plus 
brève. Enfin, l’enseignante C, dont les élèves sont les plus jeunes, et 
qui dispose du moindre temps d’enseignement, se distingue. Elle fait 
lire le texte par les élèves, elle privilégie un apport de connaissances 
sur la presse, qui est au programme, plutôt que d’entamer le travail 
d’actualisation, elle insiste sur la qualité de la rédaction des réponses 
qui devront lui être rendues pour la contextualisation. En entretien, 
elle justifie ces choix par la nécessité d’avancer dans le programme et 
de faire travailler des élèves, dont les compétences langagières sont 
insuffisantes, sur la formulation de réponses orales et écrites et sur 
l’acquisition d’un vocabulaire précis et varié.  
Les choix opérés par les enseignants dans les parties négociables 
du dispositif mettent en lumière également leur analyse des besoins 
des élèves et leurs priorités. Dans la classe A, l’enseignante a choisi, 
parmi plusieurs propositions, de faire rédiger le journal intime des 
trois personnages principaux du roman par des élèves, au fur et à 
mesure de leur lecture. Ils devaient ensuite se regrouper par trois 
(chaque élève du groupe ayant en charge un personnage différent) et 
confronter, de semaine en semaine, leurs journaux intimes, leurs 
impressions de lecture et leurs hypothèses pour la suite. Une 
production finale a été demandée aux élèves : dans les deux dernières 
séances, ils ont actualisé l’intrigue (« Et si Bruges-la-Morte était réécrite 
aujourd’hui… »), ont imaginé et joué devant une caméra la 
« confession » de leur personnage actualisé pour une émission de télé-
réalité. Dans la classe B, l’enseignante a fait remplir, par les élèves, 
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chez eux, au fur et à mesure de la lecture, un tableau permettant de 
synthétiser l’intrigue du Colonel Chabert. En classe, elle leur a demandé, 
par groupes, d’actualiser cette intrigue, en s’appuyant sur le tableau, 
puis d’écrire à chaque séance un article de journal à sensation qui 
rende compte des péripéties de cette nouvelle histoire. La lecture 
complète du roman a été ensuite suivie d’une analyse des 
caractéristiques de l’œuvre, dans une exploitation traditionnelle. Dans 
la classe C, le travail de repérage sur Au Bonheur des Dames a été fait à 
la maison, sous forme de tableaux permettant de synthétiser l’intrigue 
par chapitres. Les élèves devaient aussi adresser une lettre au directeur 
de Gil Blas, pour commenter au fur et à mesure de leur lecture les 
épisodes publiés par ce journal et tenter d’influencer l’écriture des 
épisodes à venir. En classe, les lettres étaient lues en groupe, 
commentées puis modifiées en fonction de la discussion, avant d’être 
rendues au professeur.  
Les enseignantes B et C se soucient donc d’abord d’assurer une 
compréhension littérale du texte, en proposant un travail de repérage 
assez systématique. L’immersion fictionnelle n’est pas privilégiée, 
comme elle l’est par le journal intime. L’enseignante A a choisi à 
chaque étape les exercices qui favorisaient une lecture identificatoire, 
puisque, même dans le travail final, les élèves incarnent un des 
personnages de l’intrigue actualisée. L’enseignante C a évité à chaque 
étape du dispositif toutes les activités actualisantes, et elle justifie ce 
choix par le fait que ces activités ne coïncident avec aucun des 
exercices écrits ou oraux évalués par l’institution et auxquels elle doit 
préparer les élèves. On retrouve ainsi une résistance récurrente en 
France, dans les classes à examen (Dubois-Marcoin, 2008 : 23). Au 
contraire, l’enseignante B a fait de l’actualisation le centre du 
dispositif, parce qu’elle estimait que cet aspect du travail était de 
nature à motiver les élèves.  
Notre dispositif était conçu pour permettre aux élèves de lire le 
roman du XIXe siècle en entier. Les choix des enseignants révèlent 
leurs priorités, et à quel point ces priorités peuvent complètement 
transformer un dispositif : s’agit-il de préparer des examens, de 
motiver les élèves en les incitant à s’immerger dans le texte, ou de les 
motiver par une production actualisante à partir du texte ? Nous 
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constatons que la démarche jaussienne a été bien reçue, chacune des 
enseignantes ayant suivi avec beaucoup d’exactitude la fiche 
préparatoire pour cette étape du travail. Le séquençage de la lecture 
n’a été l’objet d’aucun débat. En revanche, dès le tout premier cours, 
l’actualisation provoque des réactions contraires : enthousiasme ou 
refus. Cependant, l’enseignante B, à la fin de l’expérience, s’interroge 
sur l’utilité réelle d’un travail d’écriture systématisé qui reposerait sur 
l’actualisation, alors qu’elle estimait au moment de la mise en place 
des séances qu’il était la partie la plus importante de l’expérience. 
Enfin, seule l’enseignante A demande aux élèves un travail d’écriture 
personnel au fur et à mesure de la lecture, qui nourrit ensuite les 
échanges en classe. Sa satisfaction du travail mené se révèle dans le 
fait qu’elle a amené une de ses collègues à adopter le même dispositif 
dans une autre classe. Le travail d’écriture des journaux intimes relève 
à la fois de la compréhension littérale et de l’interprétation. Les 
enseignantes B et C séparent en deux temps compréhension et 
interprétation du texte, les exercices de repérage et de balisage de 
l’intrigue ont systématiquement été dévolus dans les devoirs à la 
maison, tandis que l’activité perçue par les enseignantes comme 
relevant d’un travail interprétatif se faisait en classe et donnait lieu à 
l’écriture d’un texte évalué.  
Au-delà des contraintes matérielles et institutionnelles, c’est 
finalement la représentation de ce qu’est la lecture, de ce que 
devraient être les activités qui y sont liées en fonction des lieux (à la 
maison, en classe) et la manière dont elle se déploie dans le temps, qui 
sont au centre de ces choix. 
Conclusion 
Notre cadrage théorique nous a permis de mettre à jour deux 
découpages du temps didactique possibles autour de la lecture du 
roman long. L’un, composé d’un temps « avant » et d’un temps 
« après » la lecture, est hérité de l’histoire de l’enseignement de la 
littérature, et tendrait à faire de cette lecture un moment de loisir 
privé, qui sera ensuite exploité et interprété en classe. L’autre 
découpage, en trois moments (avant, pendant et après), a été conçu 
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pour des apprentis lecteurs, et il se fonde sur le constat que 
l’apprentissage de la lecture se poursuit bien au-delà des 
apprentissages fondamentaux. Comme on l’a compris, l’adoption de 
ce second découpage revient à renoncer au type d’enseignement 
habituellement mis en place par la plupart des enseignants de français, 
selon lequel « c’est en lisant qu’on devient liseron ». Dans notre 
dispositif, la lecture n’est plus à elle-même sa propre propédeutique.  
Par ailleurs, notre enquête montre que les recherches en 
didactique de la lecture ne rencontrent pas beaucoup d’échos chez les 
enseignants. Cela tient d’abord au fait que beaucoup d’enseignants, 
satisfaits de leur pratique, ne voient pas la nécessité d’en changer. 
Pourtant, le privilège exclusif qu’ils accordent à la lecture distanciée 
conduit de nombreux élèves à rester à bonne distance de la lecture, 
sans que personne ne s’en inquiète.  
Enfin, notre expérience nous a appris que les enseignants 
adoptaient plus volontiers les dispositifs mis à leur disposition 
lorsqu’ils avaient la possibilité de les adapter selon leurs propres 
priorités. Peut-être ce constat devrait-il nous incliner à l’avenir à 
travailler davantage avec les enseignants avant de leur proposer un 
dispositif nouveau, afin de pouvoir avec eux en déterminer les 
objectifs, puis en assurer la cohérence par rapport à cet objectif, et 
enfin en évaluer l’efficacité ? 
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